A TUDAS MINOSEGE 

K et szempontbol is kulonosen aktualis ma Magyarorszagon a tudas mi- 
nosegerol beszelni. Egyreszt a magyar tanulok termeszettudomanyi es mate- 
matikai teljesftmenye a nemzetkozi osszehasonlito vizsgalatok szerint drasz- 
tikusan romlik. A mar rendszeresen elvegzett magyarorszagi reprezentatfv felmere¬ 
sek, melyek a tanulokat idorol idore nagyjabol azonos eszkozokkel tesztelik — mint 
peldaul a Monitor vizsgalatok —, a teljesitmenyek bar kismerteku, de folyamatos 
csokkeneset regisztraljak. Ennel jelentosebb a nemzetkozi mezonyben valo pozicio- 
vesztes. A matematika es a termeszettudomanyok teren nyujtott teljesitmenyeket ossze- 
hasonlito felmeresek szerint a magyar tanulok tudasa a hetvenes evek kozepenek ek 
vonalbeli szintjerol a nyolcvanas evekre messze kiemelkedett a mezonybol (Keeves 
1992), majd a kilencvenes evek kozepere olyan mertekben visszaesett, hogy a felme- 
resben reszt vevok koriilbeliil egyharmada mar megelozott bennunket (Beaton et al 
1996a , 1996b). Masreszt az utobbi nehany evtizedben a kognitfv tudomanyok szem- 
leletmodja, elmeleti-fogalmi eszkozrendszere es kutatasi eredmenyei uj fejlodesi iranyt 
nyitottak az oktatas elmelete elott, es a gyakorlatban is kiterjedt valtozasokat, ered- 
menyeztek. A tudas az oktataselmelet egyik kozepponti fogalmava valt, es kifinomult 
fogalomrendszer alakult ki a tudas kiilonbozo tulajdonsagainak jellemzesere. Pon- 
tosabban megnevezhetove valtak a tudas egyes komponensei, aminek eredmenye- 
kent a nyugati orszagokban fokozatosan atalakultak az iskolazassal, az iskolaban koz- 
vetftett tudassal kapcsolatos elvarasok is. 

A ket emlitett szempont nem fiiggetlen egymastol. Ha ugyanis meg akarjuk erteni 
tanuloink teljesitmenyromlasanak okait, azt fogjuk talalni, hogy a teljesitmenyek 
elteresei elsosorban nem mennyisegi termeszetuek: a tudas minosege az, amiben a 
magyar tanulok es az oket az osszehasonlitasban megelozo tarsaik kozott lenyeges 
kiilonbseg van. A nemzetkozi felmeresek ertekrendje atalakult, mas minosegu tudas 
az, amit a felmeresek mint ertekes tudast felteteleznek. A mi oktatasi rendszeriink 
viszont meg nem ment at ezeken a valtozasokon, az iskolai oktatas tartalma, modsze- 
rei es eszkozei nem felelnek meg annak az ertekrendnek es tudas-koncepcionak, amely- 
re a fejlett poszt-indusztrialis tarsadalmak iskolai oktatasa epiil. 

Ebben a tanulmanyban e problemakat fogom reszletesebben elemezni. Bemuta- 
tom a tudas minosegenek leirasara alkalmas fogalmakat, a pszichologia kognitfv for- 
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radalma nyoman az oktatasban is bekovetkezo szemleletvaltozast, azt az ertekrendet, 
ami ennek eredmenyekent kialakult. Vegezetul roviden foglalkozom a tudas minose- 
ge es az iskolai minosegbiztositas osszefiiggeseivel. E gondolatmenetbol kovetkezik, 
hogy a tudast csak mint az iskolai tanulas eredmenyet, az iskolarendszer produktu- 
mat elemzem, es nem terek ki azokra a filozofiai es pszichologiai kerdesekre, amelye- 
ket a tudas minosegevel kapcsolatban ugyancsak felvethetunk. 

A minoseg ertelmezesei 

Magat a minosegs zot tobbfele ertelemben nagyon sok jelentesarnyalattal hasznalhat- 
juk, es szinte mindegyik jelentest ertelmezhetjuk a tudassal kapcsolatban is. Ezek a 
minoseg-koncepciok termeszetesen temank szempontjabol nem azonos fontossagU" 
alc, de koz-iiluk tobbre is szuksegiink van ahhoz, hogy a tudas minosegenek proble- 
mait kello arnyaltsaggal ertelmezhessuk. 

A minoseg kifejezest leggyakrabban talan a mennyiseg ellentet-parja ertelmeben 
hasznaljuk. A kvalitativ-kvantitativ megkiilonboztetes nagyon sok tudomanyagban 
alapveto szerepet jatszik, peldaul a kemiai analitika is megkulonbozteti a minosegi es 
a mennyiseg elemzest, es a pedagogiai vagy a tagabb tarsadalomtudomanyi kutatas- 
nak is vannak a kvalitativ es a kvantitativ modszerei. Ebben az ertelmeben a kvalitas, 
a milyenseg, minemuseg mint a tudas jellemzoje szeles kerdeskort foghat at. A mino- 
seg kifejezes e jelentesevel utalhatunk arra, hogy a tudasnak lehetnek minosegi, azaz 
nem csak mennyisegi vonasai. Legegyszerubben a mit tanulunk-tanftunk problema- 
javal allunk szemben, ami lenyegeben a tananyag-kivalasztas, tantervkeszites tema- 
korebe tartozik. De utalhat a minoseg a tudas komponenseinek pszichologiai terme- 
szetere (ismeretek, kepessegek) es e komponensek kapcsolatara, a tudas szerkezetere, 
szervezettsegere is. Ez az ertelmezes azonban mar atvezet a jo, a kiilonleges vagy ki- 
emelkedo minoseg-jelentesarnyalatok teriiletere. 

A minoseg kifejezes nek ugyanis van egy olyan ertelme, amelyhez a szinvonalat, a 
szintet, a nfvot asszocialjuk. A minosegnek ez a kepzete a kvantifikacio fele hajlik, 
feltetelezi, hogy a kiilonbozo minosegek legalabbis egy rangskalan elrendezhetok, es 
a minosegi jelzo hallatan e rangskala felsobb ertekeire kell gondolnunk. A „minose- 
gi” ebben az ertelemben jelentheti a kivalosagot, a kitunoseget, a kiemelkedot, az 
atlag felettit. Az oktatasban az angolszasz „excellence' 5 eszme jol kifejezi a kiemelkedo 
minosegre torekvest. Ebben az ertelemben a jol szervezett, elmeiyiilt megertesen ala- 
pulo, hasznalhato tudast tekinthetjuk minosegi tudasnak. 

A minoseg egy tovabbi kepzetet jelenti a kifinomultsag, a szofisztikaltsag, a kidol- 
gozottsag, a letisztultsag, a nemes egyszeruseg. Kozel all mindehhez a polgari mino- 
segeszmeny, melynek irodalmi megjelenitese annyira jellemzo Thomas Mann mun- 
kaira. A kimuvelt intellektus, a reszletekben is gazdag tudas megfelel e minosegkon- 
cepcionak. 

Vegtil a minoseg egy ujabb ertelme, amely az utobbi idoben egyre nagyobb szere- 
pet jatszik a magyar kozoktatasi rendszer szabalyozasarol valo diskurzusban is, az 
ipari minosegbiztositas teriileterol keriilt at az iskolak vilagaba. A minosegnek ez a 
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fogalma eredetileg az eloirtnak megfelelo minosegre, a termek nem hibas, szabva- 
nyos voltara utalt. A termelesi folyamatba esetleg tobb ponton is beepitett „quality 
control” azt vizsgalja, megfelehe a termek a meghatarozott parametereknek. Az alta- 
laban a vegso ellenorzes soran felragasztott „QC PASSED” cimke vagy a raiitott 
hasonlo tartalmu belyegzo pedig azt tanusitja, hogy az ezzel megbizott munkatars a 
produktumot megvizsgalta es minoseget megfelelonek talalta. A minoseg ellenorzese 
tobbnyire kvantitatiV mozzanatokat is magaban foglal, a minoseget szamszeruen ki- 
fejezett parameterekkel lehet megadni. Az elkesziilt anyag toresallosagat, rugalmassa- 
gat, kemenyseget, vagy egy bonyolultabb keszlilek ket meghibasodas kozotti muko- 
desi idejenek varhato erteket, vagy azt, hogy egy komplex rendszer a mukodtetes 
idejenek hany szazalekaban all garantaltan a felhasznalo rendelkezesere, szamszeruen 
ki lehet fejezni. Ez a minosegkoncepcio finomodott, differencialodott, es mara a 
szolgaltatasok „termekeinek” ertekelesere is alkalmas kategoriava valt. A kozoktatas 
kontextusaban ez a fajta — a szabvanyoknak valo megfeleleskent ertelmezett — mino- 
seg es minoseg-kontroll a kovetelmenyek megaddsa es a teljesites ellenorzese reven 
valosithato meg. A kriteriumok megadasa a tantervfejleszto munka resze, a szab- 
vanynalc valo megfeleles, a teljesites ellenorzeshez pedig standardizalt meroeszkozdket 
kell kidolgozni es hasznalni. 

A tudas minosegerol valo gondolkodas soran erdemes az elozoekben felidezett mind 
a negy minosegertelmezest szem elott tartani. Ela pedig a tudast mint a magyar isko- 
larendszer termeket vizsgaljuk, es arravagyunk kfvancsiak, ez a „termek” nemzetkozi 
osszehasonlftasban mennyire versenykepes, akkor szinten foglalkoznunk kell a mi¬ 
noseg emlitett dimenzioival. 

A tudas mint a magyar iskolarendszer termeke 

Kozel masfel evtizede jelent meg Kozma Tamas Tuddsgydr? cimu konyve, amely az 
iskolat mint tarsadalmi szervezetet mutatja be (Kozma 1985). Abban az idoben (na- 
lunk legalabbis) az ipar volt a gazdasag meghatarozo szektora, es a gyar a termeles 
legfobb szervezeti kerete. Logikus volt tehat az iskolat az eltomegesedo oktatas, a 
„tudasipar” mukodesi egysegekent lefrni, es a termelesi szervezetekre kialakitott szer- 
vezetszociologiai eszkozoket az iskola szervezeti problemainak elemzesere felhasznal- 
ni. Amint mar a cfmnek ironikus felhangot kolcsonzo kerdojel is jelzi, a konyv bo- 
vebben is kifejti, hogy az iskolak gyarkent valo mukodtetese nem az egyetlen leheto- 
seg azok kozott a tarsadalmi viszonyok kozott, amelyek a tanulas szeleskoru iskolan 
kfvuli lehetosegeit is felkmaljak, es az iskolan kiviili tanulast, az elet-hosszan tar to 
muvelodest szinte kikenyszeritik. A szervezetszociologiai elemzest kovetkezetesen ah 
kalmazva azonban az is kiderul, hogy az iskolak meg mint uzemek is korszerutlen 
szervezetek. A ma divatos metaforak az iskolat mar szolgaltatokkent jelenitik meg, 
melyben a szulok es a tanulok a vevok, az allamra pedig a megrendelo (es persze vegtil 
a szamla rendezojenek) szerepe jut. Nem celom itt e megkozelitesek hasonlo es kii- 
lonbozo vonasainak reszletezese, de mivel a tudas „termekkent” valo kezelese szemle- 
letes analogiak alapjaul szolgalhat, tetelezziik fel, hogy annak a bizonyos szolgaltatas- 
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nak is resze a tudas eloallitasa. Idozziink el tehat e metaforanal, vizsgaljuk meg, mi- 
lyen termek is az a tudas, amit a magyar iskolak eloallftanak. 

Sokfele nemzetkozi es magyarorszagi osszehasonlito vizsgalat eredmenye mutatja, 
hogy a magyar tanulok tudasaval elsosorban minosegi problemak vannak. Nem egy- 
szeruen arrol van szo, hogy tudasuk elegtelen, vagy ugy osszessegeben altalaban ke- 
ves, nem is rossz, vagy gyenge, hanem egyszeriien csak mas, mint amire a tanuloknak 
maguknak vagy a szukebb-tagabb kornyezetiiknek sziiksege lenne. Ennek egyik oka 
az, hogy mig a magyar gazdasag, az ipar es a szolgaltatasok jelentos resze az utobbi 
evtizedben keresztiilment egy termekvaltasi folyamaton, az iskolarendszer kimaradt 
ebbok 

Milyen is a mi tudasgyarunk, termeke? Nagyjabol olyan, mint a szocialista nagy- 
ipar legtobb termeke volt, hozzateve meg azt, hogy az oktatas a rendszer viszonylag 
legjobban teljesito szektorai koze tartozott. Talan kisse profannak tunik a hasonlat, 
de ha mar belementiink ebbe a termek-analogiaba, erdemes a problemakat is e gon- 
dolatmenet menten bemutatni. A szocialista nagyipar termekeit a mennyisegi szem- 
pontok dominanciaja jellemezte. A hianygazdasag, a keresleti piac korulmenyei ko- 
zott a minoseggel kapcsolatos elvarasok nem artikulalodhattak. A termekeket nagy 
tomegben, hosszu tavu szerzodesek alapjan atvettek a partnerek. A szabolcsi alma 
omlesztve utazott a keleti fogyasztokhoz, a bor tartalyokban. A nehezipar termekei 
tobbnyire a szo szoros ertelmeben nehezek, azaz tulsulyosakvoltak, a feltetleniil sziik- 
seges anyagok tdbbszoroset hasznaltak fel eloallitasukhoz. A magyar gyarakban egy- 
segnyi termek elkeszitesehez mind elomunkaban, mind pedig az energiafelhasznalas 
tekinteteben a nyugati normak sokszorosara volt sziikseg. A termekek neha robusz- 
tusak, nehezkesek, maskor a primitivsegig leegyszerusitettek voltak, de gyakran az 
adott koriilmenyek kozott bizonyos szempontbol megis jol hasznalhatoaknak bizo- 
nyultak. Nem az egyszer hasznalhatosag, az eldobhatosag jegyeben terveztek azokat, 
robusztus voltuk reven tartosabba valtak, a kevesebb extra alkatresz ritkabban hiba- 
sodott meg, az egyszerubb felepftesu eszkozoket hazilagos btitykolessel konnyebben 
lehetett javitani. Egy lassabban valtozo vilagban, egy kevesbe dinamikusan fejlodo 
kornyezetben az allandosag, a tartossag alapveto erteknek szamftott. A pozitfv moti- 
valas es erdekeltte tetel helyett a ktilonbozo kenyszerek es elvarasoknak valo megfele- 
les tartotta mukodesben a rendszert. 

Ha az iskolarendszerre, a „tudasuzemre” gondolunk, nagyjabol hasonloan jelle- 
mezhetjiik a folyamatot es a termeket is. Az iskolaban „eloallitott ,J tudas egyreszt 
„er6b6l”, tobbletmunkabol, plusz energia-befektetesbol szarmazo termek volt, ami 
bizonyos feltetelek egybeesese miatt a nemzetkozi mezonyben rovid ideig meg ver- 
senykepesnek is bizonyult. A tanulok az intenziv tanulasnak koszonhetoen sok min- 
dent tudtak abbol, amit a mindenki szamara kotelezo torzsanyag tartalmazott, a sok 
gyakorlas eredmenyekent viszonylag jol meg tudtak oldani azokat a feladatokat, 
amelyeket begyakoroltak. A sikeres termeszettudomany- es matematika-tanitas ered- 
menyei mogott ott volt a tanari tobbletmunka es az e targyakra forditott magasabb 
oraszam. A nehezkesseg, a robusztussag ugyancsak jellemezte ezt a tudast. A tanulok 
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az iskolabol a tudas hatekony es versenykepes komponensei mellett ballasztkent a 
felesleges, meg nem ertett, fel nem hasznalhato elemek nagy tomeget is vittek ma- 
gukkal. Osszessegeben jol feleltek, ha pontosan azt es pontosan ugy kerdeztek toliik, 
amit es ahogy megtanultak, de kevesbe voltak eredmenyesek a tudas uj helyzetekben 
valo alkalmazasban, az onallo ismeretszerzesben. A tomegoktatast vegzo tudasgyaraJk 
problemait elfedtek es kompenzaltak a minosegi termekek egyedi eloallMsara beren- 
dezkedett muhelyek: a versenyekre felkeszito iskolak, a tanulokkal egyenileg foglal- 
kozo szakkorok, fakultaciok. 

A formalis, mennyisegi kovetelmenyeknek valo megfeleles sok teriiletre ranyomta 
belyeget. Peldaul a gyerekek az elso osztalyban gyorsan megtanultak olvasni, sokkal 
korabban, mint a legtobb mas orszagban, de gyenge maradt szovegertesiik, szoveg- 
feldolgozasuk minosege. Az orosz nyelv oktatasa a nyelvtanitas katasztrofalis kudar- 
canak szimbolumava valt: a tanulast a belso motivacio csaknem teljes hianya jelle- 
mezte, a nyelvtan es a szavak bemagolasaba fektetett ido es energia karba veszett, nem 
keriilt sor a kommunikacio kepessegeinek kifejlesztesere. 

Ezek a problemak iskolainkban tovabbra is jelen vannak, elsosorban azert, mert 
nem tudatosulnak, mert a tudas olyan vonasaival kapcsolatosak, amelyek nehezen 
megfigyeihetoek, kozvetleniil nem jelennek meg. Bar a jelenseget tanulok, tanarok, 
sziilok egyarant eszlelik, nincsenek meg az eszkozeik es lehetosegeik az altaluk tapasz- 
talt ellentmondasok megfogalmazasara, leirasara. A gondokat ugyan jol dokumen- 
taltan jeleztek bizonyos nemzetkozi osszehasonlito vizsgalatok (peldaul az egyebkent 
kiemelkedo sikerekrol szamot ado masodik IEA felmeressel kozel azonos idoben le- 
folytatott, az osztalytermi munkara osszpontosito kutatas, lasd Ryan es Shapiro 1989), 
azonban nalunk ezek a publikaciok keves figyelmet keltettek. Az osszehasonlito fel- 
meresek tobbsege pedig csak az eredmenyek leirasara vallalkozik, es bar a hattervah 
tozok szeles kore szerepel a vizsgalatokban, a mi sajatos helyzetunkre ervenyes elme- 
lyiilt elemzesekre ritkan keriil csak sor. 

Sok mindent megmutatott viszont a magyar iskolak tudas-koncepciojabol, ertek- 
rendjebol az a holland es a magyar egyiittmukodesben vegzett projekt, amely az erett- 
segi vizsgak tartalmat, eszkozeit, modszereit hasonlitotta ossze. Kiderlilt peldaul, hogy 
mig a holland matematika vizsgak eletszeru, komplex problemakra epiilnek, melyek- 
ben a matematikai tartalom felismerese, a feladat szakszeru matematikai reprezenta- 
lasa alapveto szempont, addig a magyar tanulok tovabbra is absztrakt, matematikai 
formaban ldtuzott feladatokat oldanak meg (Mdtrai 1997)- Nalunk a rajztanitas meg 
zommel az egyszeru formak pontos reprodukalasat allitja kozeppontba, holott a vi- 
zualis neveles teren is kifinomult technikak allnak rendelkezesre a tanulok kreativ 
munkainak ertekelesere (Karpdti 1997). Az anyanyelv tanitasaban pedig sokkal na- 
gyobb figyelmet lehetne forditani a tarsadalmilag relevans tudas kozvetitesere, mint 
ahogy az nalunk tortenik (Horvath 1998). 

Keves gyakorlati hatasuk lehet azonban ezeknek az informacioknak mindaddig, 
amig az oktatasban erintettek, tantervkeszitok, vizsgaszakertok es tanarok szeles kore 
nem rendelkezik azokkal az elmeleti-fogalmi keretekkel es gyakorlati technikakkal, 
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amelyekkel a tanulok tudasa szakszeruen elemezheto, amelyek lehetove teszik az 
emlitett minosegi problemak melyrehato vizsgalatat. Ezek a keretek nagyjabol az 
elmult harminc evben alakultak ki, es az utobbi ket evtizedben mar sok orszagban 
kimutathatoan befolyasoljak az oktatas gyakorlatat is. Bar hatasuk Magyarorszagon 
is jelentkezett, befolyasuk nem valt elegge szeles koruve. Szamos olyan helyi innova- 
cio, a gyakorlatbol kiindult torekves valt ismertte, amely tapasztalati alapon megol- 
dast talalt az emlitett problemakra, a lenyeges, a tanulokat tomegesen erinto valtoza- 
sok meg nem indultak el. 

A tudas minosegenek jellemzesere szolgalo elmeleti-fogalmi keretek 

Az oktatas elmeletere es gyakorlatara szamos interdiszciplinaris torekves es a rokon 
tudomanyagakban elert eredmeny hatott, ezek kozlil nehany folyamatosan csiszolta 
az iskolaban elsajatitott tudassal kapcsolatos elgondolasokat. Tobb diszciplinat erin¬ 
to, atfogo szemleletbeli valtozast osztonzott a kibernetika, amely a tanulasban szere- 
pet jatszo visszacsatolasi mechanizmusok kiemelesevel, az oktatasi folyamat szaba- 
lyozasi rendszerkent valo leirasaval gazdagitotta az oktatas elmeletet. A rendszerelme- 
let (lasd Nagy 1979) a tudas hierarchikus rendszerkent valo modellezesevel, a struk- 
tura, mukodes, kornyezet, viselkedes es funkcio fogalmak bevezetesevel uj elmeleti 
kereteket ldnalt a tudas egyes sajatossagainak leirasara is. 

A pszichologiai iranyzatok koziil a behaviorizmus, pontosabban annak egy eret- 
tebb es toleransabb valtozata, neo-behaviorizmus javasolt eloszor eszkozoket es tech- 
nikakat az oktatas celjainak es az ertekeles kriteriumainak egyseges keretekben valo 
pontos megfogalmazasara. Az iskolazas kognitiv celjainak taxonomiajat Benjamin 
Bloom es munkacsoportja dolgozta ki (Bloom et al 1956). Ez a rendszer evtizedekig 
asolta a tantervkeszites es a pedagogiai ertekeles, tesztfejlesztes gyakorlatat, bar 
ellentmondasossaga kezdettol fogva vilagos volt. A celok operacionalizalasa, reszletes 
lebontasa es szabatos meghatarozasa, azoknak a megfigyelheto viselkedesformaknak 
a pontos megjelolese, amelyek megnyilvahulasa eseten az adott celokat elertnek te- 
kinthetjuk, mindmaig peldaerteku hagyomanyt teremtett az oktatas tervezeseben. A 
maga idejeben ez nagy elorelepes volt a korabbi homalyos elgondolasokhoz, pongyo- 
la megfogalmazasokhoz, celmegjelolesbez kepest. Ugyanakkor vitathato maganak a 
rendszernek a felepitese es az egyes kategoriak (ismeret, megertes, alkalmazas, analf- 
zis, szintezis, ertekeles) hierarchikus egymasra epiilese. Es persze gond volt magaval a 
behaviorista szemleletmoddal is, bar maga a taxonomiai rendszer mar kilepett a me- 
rev viselkedes-kategoriakbol, es alapfogalmainak nagy resze egyertelmuen a belso, 
mentalis reprezentaciokra (pi. megertes) utalt. 

Ugyancsak hosszu ideje hat a tudasrol valo gondolkodasra a pszichometria, vagy 
ahogy maskent nevezik e paradigmat, az egyeni kiilonbsegek pszichologiaja. Fontos 
szerepet jatszottak az oktatas kutatasaban a pszichometrikusok technikai ujitasai (fak- 
toranalfzis, tesztelmelet) is, de meg nagyobb jelentosegre tett szert az intelligencia 
fogalmanak, modelljeinek kidolgozasa. Az intelligencia-koncepciok fejlodesere mind- 
vegig jellemzo volt bizonyos kettosseg, amely az egypolusu, kozponti jelentosegu 
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altalanos ertelmesseg posztulalasa es a sokfokuszu, belso szerkezertel rendelkezo ku- 
lonbozo komponensekbol alio intelligencia-modellek kozotti ingadozasban nyilva- 
nult meg. Az altalanos ertelmesseg, a g-faktor, a kristalyos es a fluid intelligencia 
koncepcioja, a konvergens es a divergens gondolkodas megkiilonboztetese, majd az 
ennek nyoman megjeleno kreativitasmodellek mind e paradigma termekei. A klasszi- 
kus modszerek napjainkig hato ervenyet es hasznalhatosagat jelzi John B. Carroll- 
nak az emberi kognitiv kepessegek szerkezetet leiro kdnyve (Carroll 1993). Carroll, 
bar egyertelmuen a pszichometriai paradigma kereteben dolgozik, a kognitiv kepes¬ 
segek szerkezetenek elemzesevel meghaladta az eredeti intelligencia fogalmat. Ugyan- 
akkor az intelligencia-fogalomtol valo megszabadulas nehezsegeit jol illusztralja 
Howard Gardner munkaja, aki a hagyomanyos intelligencia-felfogassal valo elege- 
detlensegetol indittatva kidolgozza a tobbszoros intelligencia elmeletet. Gardner so- 
kat idezett — es sokat vitatott — konyveben (Gardner 1983) nem a pszichometria 
hagyomanyat koveti, hanem mas tapasztalatokra alapozva (peldaul az agyseriilesek 
nyoman fellepo ertelmi funkciozavarok elemzesevel) dolgozta ki elmeletet. Lenyege- 
ben Gardner elmelete is egy kitoresi kiserlet az emberi ertelmesseget egyetlen skalan 
mero, egydimenzios mennyisegi szemleletbol: az altala javasolt het kiilonbozo intel¬ 
ligencia egymastol minosegileg ktilonbozik, mas-mas teriileteken (pi. a zenei, logi- 
kai-matematikai, szemelyek kozotti) megnyilvanulo ertelmesseget jelent. Mindamel- 
lett azzal, hogy elmeleteben, mely lenyegeben het kognitiv kepesseg onallosagat, egy¬ 
mastol fuggetlen fejlodesuk lehetoseget kfvanja igazolni, hasznalja az intelligencia 
kifejezest, vegso soron maga is hozzajarul az intelligencia-fogalom tovabbelesehez. 

Az intelligenciakutatasok az angolszasz orszagokban a tudomanyos kozossegen 
messze tulterjedo hatast gyakoroltak, tobbszor is vihart kavartak (lasd az oroklodes- 
kornyezet vitat), a kontinentalis Europaban inkabb egyes elemzesi technikai terjed- 
tek el, az intelligencia-fogalom tulzott eloterbe keriilese nelkul. A pszichometria es az 
annak kereteben vegzett intelligencia-kutatas azonban a legnagyobb szolgalatot valo- 
szinuleg azzal tette az oktatas elmeletenek, hogy rendkfviil sok empirikus kutatast 
inspiralt. A legkiilonbozobb feladatokat felhasznalva kesziiltek intelligencia-tesztek, 
es a reszletekre kiterjedo statisztikai elemzes, az osszefuggesek sokoldalu vizsgalata az 
elvont filozofiai megfontolasok teriileterol az empirikus kutatas vilagaba emelte at 
azt a kerdest, mit is jelent okosnak, ertelmesnek lenni; mi az emberi tudas igazi 
erteke; mi teszi hatekonnya a gondolkodast. Ezt a vallalhato hagyomanyt azonban 
ma, ktilonosen pedagogiai kontextusban, termekenyebben lehet kepviselni azoknak 
az altalanos kepessegeknek a vizsgalataval, amelyekrol ugyancsak bebizonyosodott, 
hogy nagyon sok kognitiv teljesltmennyel osszefiiggesbe hozhatok, kiemelkedo sze- 
repet jatszanak az onallo ismeretszerzesben, ugyanakkor ellentetben a bizonytalan 
altalanos intelligenciaval, szerkezetiik, tartalmuk konkretabban leirhato (ilyen pelda¬ 
ul az induktfv gondolkodas, lasd Csapo 1997; Klauer 1999; De Koning & Hamers 
1999). 

Amig a pszichometria az egyeni klildnbsegekre helyezte a fo hangsulyt - e ktilonb- 
segek meglete nelkul a felhasznalt statisztikai apparatus nem is mukodne —, Jean 
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Piaget a kognitiv fejlodes univerzalis sajatossagait tanulmanyozza. Piaget kognitiv 
fejlodeselmeleteben az ertelem muveleti strukturai, a logikai-matematikai strukturak 
jatsszak a kozponti szerepet. Az elmeletet megalapozo kutatasok soran alkalmazott 
adatgyujtesi technika, a gyerekek kiilonbozo feladathelyzetekben valo kikerdezese, 
valaszaik reszletes jegyzokonyvezese, azaz a klinikai modszer pontosan megfelel azok- 
nak a normaknak, amelyek ma a kvalitativ kutatasi modszereket jellemzik. Az elme- 
let maga ugyancsak minosegekkel foglalkozik. A fejlodes nem egy (vagy tobb) kvan- 
titatfv skalan merheto, szamszeruen kifejezheto novekedes, hanem egymastol mino- 
segileg kiilonbozo stadiumok megjelenese vezet a muveletrendszer teljes kiepiilese- 
hez, a formalis gondolkodas kialakulasahoz. A gondolkodas strukturainak lefrasara 
felhasznalt matematikai eszkozok (halmazelmelet, matematikai logika, absztrakt al¬ 
gebra, topologia) szinten nem kvantitativ, hanem kvalitativ jelleguek, akarcsak az 
ertelem muveleti strukturait rendszerbe foglalo csoport, halo es topologiai struktu¬ 
rak (Idsd Inhelder & Piaget, 1967). Piaget fejlodeselmelete nemcsak abban az erte- 
lemben univerzalisztikus, hogy nem sok figyelmet fordft sem az egyeni kiilonbsegek- 
re, sem a tarsadalmi hatter vagy a tagabb kultura okozta fejlodesi elteresekre, hanem 
abban is, hogy a gondolkodas, a muveletvegzes tartalmat is nagyreszt kozombosnek 
tekinti. Az egyszer kialakult muveletek az elmelet szerint a tartalmak szeles korben 
mukodokepesek. 

Piaget elmelete sokfele mechanizmuson keresztiil hatott az iskolai oktatasra, es 
szeles korben ismertte valva valoban megvaltoztatta az iskolai tanulas eredmenyekent 
megjeleno tudas minoseget, tobbfele ertelemben is. A legjelentosebb hatast talan a 
matematika-tanitas reformjara gyalcorolta. Mivel az elmelet a matematika nyelven 
irta le az ertelem szerkezetet, erto olvasokra talalt a matematikatanitas reform 
foglalkozo matematikusok, matematika oktatok koreben. Igy oket nem volt nehez 
meggyozni arrol, hogy erdemes a hagyomanyos, a szamolas megtanitasaval indulo 
iskolai matematika tartalmat es tanitasi modszereit megvaltoztatni, es az ertelem fej- 
lodesehez jobban igazodo, es egyben a modern matematikara is inkabb jeliemzo tar- 
talmakkal (halmazok, relaciok, logikai muveletek, kombinatorikai strukturak, valo- 
szinuseg) es tevekenysegekkel (a matematikai muveleteket megtestesito eszkozokleel, 
hasabokkal, szines lapokkal vegzett gyakorlatok) csereljek fel. Vezeto pszichologusok 
es matematikaoktatok (tobbekkozott Jerome Bruner, Dienes Zoltan) mellett szamos 
ismert matematikus vett reszt a reformok kidolgozasaban. Az uj matematika altal 
inspiralt radikalis valtozasok a legtobb nyugati orszagban rovid eletunek bizonyul- 
tak, elso^orban a sziildk frusztracioja miatt, melyet gyermekeik „elemi” matematikai 
tananyaganak meg nem ertese okozott. Az iskolak felett gyakorolt szeles koru laikus 
kontroll reven konnyen kiszavazhattak a megszokottol lenyegesen kiilonbozo tan- 
anyagokat es modszereket az iskolabol, de azert a hagyomanyoshoz valo teljes vissza- 
teresre szinte sehol nem keriilt sor (Case 1996). Magyarorszagra az „uj matek” Varga 
Tamas kozvetitesevel jutott el. Kiilonbozo koriilmenyek szerencses kolcsonhatasanale 
koszonhetoen az uj matematikatanitas szamos progressziv eleme nalunk tartosnak 
bizonyult, akarcsak nehany azsiai orszagban. E reform egyik fontos eredmenye pel- 
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daul az is, hogy mig korabban a matematika a tanulok altal leginkabb elutasitott 
targyak koze tartozott, ma mar a „kozepesen kedvelt” tan targyak kozott van a helye 
(Oapo 1998b). 

Jelentos hatast gyakorolt Piaget munkassaga a termeszettudomany tamtasara, ku- 
lonosen a kisiskolaskori szakaszaira. Mivel a Piaget-kiserletek tobbnyire olyan szitu- 
acioban vizsgaltak a gyermekek gondolkodasat, amelyben fizikai jelensegeket kellett 
ertelmezniiik (pi. golyok iitkozese, inga, ketkaru emelo, arnyek), e kiserletek felkel- 
tettek a termeszettudomany-tanitas reformereinek figyelmet. Piaget lgy egyreszt ujra 
legitimalta a kiserletezes, a manipulacio szerepet, ami a feladatmegoldas tulsulya es a 
modern fizika elvont gondolatmeneteinek terhodltasa miatt egyre inkabb kiszorult 
az iskolabol, masreszt felmutatta a termeszettudomanyos kiserletek vegzese es a gon- 
dolkodas fejlodese kozotti explicit kapcsolatokat, ami altal a kepessegek fejlesztese, 
az ertelem kimuvelese a termeszettudomanyos neveles celjai kozott elokelobb helyre 
keriilt. Ez a hatas viszont nalunk szinte teljesen elmaradt. Ezaltal tobb energiat for- 
dithattunk a termeszettudomany specialis tartalmainak kozvetitesere, ami elonyt je- 
lentett a nyolcvanas evek ertekrendje szerinti nemzetkozi felmeresekben, de hatrany 
a mai osszehasonlftasok soran. 

Piaget elmelete tehat az emberi ertelem lenyeget a muveleti strukturak kialakulasa- 
val, a muveletvegzessel kapcsolja ossze, es ennek nyoman az oktatas celjai kozott is 
nagyobb hangsulyt kapott a kepessegfejlesztes, az ertelem kimuvelese. Problemati- 
kusnak bizonyult azonban a megfelelo gyakorlati fejleszto technikak hianya, es nem 
bizonyultak ervenyesnek az elmelet univerzalisztikus vonasai. Kiserletek sokasaga 
igazolta, hogy a kepessegek, keszsegek transzfere messze nem olyan szeles koru, mint 
ahogy azt az elmelet feltetelezte. Egy meghatarozott tartalmon elsajatftott muvelet- 
vegzes rutinjai nem valnak automatikusan hasznalhatova tetszoleges mas tartalma- 
kon. A tanulas tartalmainak szerepet a kovetkezo fordulat, a pszichologiaban beko- 
vetkezett paradigma-valtas allitotta ismet a figyelem kozeppontjaba, es a kognitiv 
pszichologia foglalta megfelelo elmeleti keretbe a tartalmak jelentoseget. 

Az a paradigma-valtas, amire a pszichologia kognitiv forradalmakent szoktalc hi- 
vatkozni, szamos forrasbol taplalkozott es lenyegeben maig tarto fejlodesi folyamat 
kiindulopontjanak bizonyult. Tobbek kozott a kognitiv tudomanynak nevezett in- 
terdiszciplinaris szervezodes kialakulasat is eredmenyezte. Tobb szakasza van, az ok- 
tatasra valo hatasa szempontjabol legalabb harom fazisat erdernes megkiilonboztetni. 

Az elso szakaszra az emberi es a mesterseges (gepi, szamitogepes) intelligencia ko- 
zos elmeleti-fogalmi keretben valo kezelese volt a jellemzo. Ezt a korszakot az infor- 
maciofeldolgozas linearis, egymas utani lepesekben megvalosulo muveletvegzessel 
jellemezheto modelljei dominaltak. A szamitogep-metafora hasznalata es az emberi 
megismeres szamitogepes modellezese, informaciofeldolgozaskent valo leirasa ravi- 
lagitott a gondolkodas sajatos erenyeire. Megmutatta, hogy nem a muveletvegzes, a 
kiszamitas-jellegu racionalitas az, ami informaciofeldolgozasunkat igazan hatekonnya 
teszi (Simon 1982). Az emberi gondolkodasra inkabb jellemzo a tartalom-specifikus, 
egyes tartalmakhoz szorosan lcotodo gondolkodasi semak hasznalata, mint a tarta- 



482 


MINOSEG 


lomtol nem fiiggo muveletvegzes. A masodik szakaszban kiszelesedett a vizsgalt prob- 
lemak spektruma, az uj szemleletu kognitfv pszichologia kiterjesztette befolyasat a 
megismeres pszichologiajanak sok hagyomanyos teriiletere, megtortent a korabbi 
eredmenyeknek az uj fogalmi keretekbe valo integralasa. Az emberi megismeres le- 
frasaban nagyobb szerephez jutnak az informaciok parhuzamos elosztott feldolgoza- 
sat (Parallel Distributed Processing, PDP) feltetelezo modellek (Eysenck dr Keane ,, 
1997; Pleh 1996, 1997a, 1997b). Vegiil a harmadik szakaszban a kognitfv tudoma- 
nyok egyre szelesebb kore gyakorol befolyast az emberi megismeres tanulmanyozasa- 
ra. Mind nagyobb figyelmet leap az emberi gondolkodas „hardver”-je, az idegrend- 
szer es az agy, megkezdodik az agykutatas es a kognitfv neuropszichologia eredme- 
nyeinek szelesebb koru alkalmazasa. Az amerikai oktatas fejleszteseben peldaul (vele- 
menyem szerint kisse koran) maris jelentos szerepet kap az agykutatas eredmenyei- 
nek alkalmazasa (IdsdJensen 1998). 

A kognitfv tudomanyok szemleletmodja, eredmenyei folyamatosan hatnak az ok¬ 
tatas elmeletere es gyakorlatara, es ma mar meghatarozo szerepet jatszanak a tudas 
fogalmanale alakulasaban, minosegenek lefrasaban. A propozfcionalis es a proceduralis 
tudas megkiilonboztetese uj megvilagftasba helyezte es pontosabba tette a tudas is- 
meretekre es kepessegekre valo felosztasat es a tudas e ket formaja kozotti kapcsola- 
tot. Mindamellett a kognitfv tudomanyok esak a fogalmi kereteket kfnaljak fel, es az 
oktatas kutatasa nem kerlilheti meg a feladatot, hogy az altalanos alapelveket a sajat 
szakteriiletere konkretizalva ertelmezze (lasdpl. Nagy 1985, 1998, 1999; Csapo 1992), 
es az iskolai, pedagogiai kontextusban vegzett kiterjedt vizsgalatokkal pontosan meg- 
hatarozza a valosagban fennallo osszefiiggeseket. A nyugati orszagokban a tanulas es 
oktatas kutatasanak, az oktataspszichologianak eppen ezek voltak a fo kerdesei, es 
nagyreszt az ilyen vizsgalatoknak, kutato-fejleszto tevekenysegnek koszonheto, hogy 
a tudas minosegi parameterei sokat javultak. 

A propozfcionalis, ismeret jellegu tudas kialakulasa, szervezodese a kognitfv pszi- 
chologia hatasara keriilt ismet az oktataselmeleti kutatasok fo vonalaba. Amfg korab- 
ban — nemileg felreertelmezve a piageti elgondolasokat — az ismeret jellegu tudas 
vizsgalata hatter be szorult, az informaciok elsajatftasanak vizsgalata masodrangu ker- 
desse valt, a kognitfv paradigma kereteben megerosodott a tudas belso reprezentaci- 
ojanak, a mentalis modellek kialakulasanak tanulmanyozasa. Az oktataselmeleti ku¬ 
tatasok konkret iskolai tanulasi szituaciokban elemzik a tanulok elozetes ismeretei- 


nek, iskolan kfviil elsajatftott tudasanak, es az uj, az iskolaban megtanftando ismere- 
teknek a viszonyat. Az elozetes tapasztalatokra eptilo naiv elmeletek megfelelo mod- 
szerekkel tovabb epfthetok, alakfthatok, ervenyes tudassa fejleszthetok. Ugyanaklcor 
az elozetes ismeretek figyelmen kfviil hagyasa azt eredmenyezheti, hogy az tij ismere- 
tek a meglevo elozetes tudastol fiiggetlenul, azzal parhuzamosan epiilnek fel, es mintegy 
zarvanykent megmaradnak a hibas, a tudomanyos ismeretrendszerrel ellentetes fo¬ 
galmi kepzodmenyek, a tevkepzetek (Korom 1997, 1998). A sok konkret tudas-teru- 
leten elvegzett felmeresnek koszonhetoen ma mar eleg reszletesen ismerjiik a foga- 
lomrendszerek fejlodeseben megfigyelheto fogalmi valtas (Korom m.a.) jelenseget is. 
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A proceduralis, kepesseg-jellegu tudasrol valo elgondolasokat legjobban a transzfer 
korlatozott lehetosegeire, a tartalom-specifikus, kontextushoz kotott gondolkodasi 
semak jelentosegere utalo tapasztalatok valtoztattak meg (Perkins & Salomon 1989), 
es szeles koru kutatas indult a pedagogiai konzekvenciak levonasara. A vizsgalatok 
eredmenyei sokoldaluan igazoltak azt az egyebkent ismert hetkoznapi tapasztalatot, 
mely szerint keszsegeink, kepessegeink alapvetoen kotodnek ahhoz a tartalomhoz, 
kontextushoz, amelyben azokat elsajatitottuk. A transzfer tehat nem automatikus, a 
kepessegek szeles koru mukodokepessege, aztij helyzetekben valo felhasznalhatosaga 
sajatos kovetelmenyeket tamaszt a tanulassal, oktatassal szemben. Egyreszt konkret, 
hatekony, az adott tartalmakon jol mukodo keszsegeket, kepessegeket celszeru kifej- 
leszteni, mert az altalanos kepessegek kialakrtasa nem feltetleniil vezet el az adott 
helyzetekben valo hatekony problemamegoldashoz. Ebbol kovetkezik, hogy ha nem 
mindegy, hogy mit gyakoroltatunk (azaz nem ervenyes korlatlanul az a korabbi bol- 
csesseg, mely szerint mindenfajta szellemi erofeszites egyarant alkalmas az ertelem 
kimuvelesere), akkor nagyobb a felelossegunk a fejlesztes tartalmainak megvalaszta- 
saban, es nagyobb korultekintesre van szukseg az ervenyes, a jelentosseggel biro tu¬ 
das koriilhatarolasa soran. Masreszt meg kell talalni azokat a tamtasi modszereket, 
amelyek, tekintettel a kognitiv mukodes adott sajatossagaira, a legjobban fejlesztik a 
gondolkodast, a kepessegeket. Ez akkor valosithato meg leghatekonyabban, ha az 
oktatas tartalmainak kozvetiteset egyben felhasznaljuk a gondolkodas kepessegeinek 
fejlesztesere is, azaz az ismeretek es kepessegek jol kidolgozott, hatekonyan egyiitt- 
mukodo rendszereit alakitjuk ki (Resnick & Klopfer 1989; Csapo 1990\ 1999). 

A tudas uj szemleletet tiikrozi a kompetencia kifejezes is, amely az ismeretek, kesz- 
segek es kepessegek egy adott teriileten hatekonyan mukodo egyiittes rendszereinek 
megnevezesre szolgal. Az oktatas egyik fo feladata ebben az ertelemben a kiilonbozo 
kompetenciak kifejlesztese, az ervenyes, felhasznalhato tudas kozvetitese lehet. 

Az alkalmazhatosag, a felhasznalhatosag tehat ugyancsak a tudas minosegenek egyik 
fontos, bar nem kizarolagos jellemzoje. Es mivel tudasunkat sokfele modon hasznal- 
hatjuk, maga a felhasznalhatosag vagy hasznossag is bonyolult, „sokdimenzios” ska- 
laval jellemezheto fogalom. A gyakorlatban hasznaljuk peldaul a termeszettudomanyok 
tanulasaval megszerzett tudasunkat, ha el akarunk igazodni a kornyezetiinkben, ha 
meg akarjuk javitani a keziink iigyebe eso eszkozoket, ha nem nyulunk kezzel a szet- 
tort lazmero higanyahoz. A tudasnak ez a Jfaj.ta hasznossaga a magyar iskolakban az 
utobbi idoben egyre kisebb figyelmet kap, kiilonosen a termeszettudomanyok tani- 
tasaban (lasd Csapo & B. Nemeth 1995; B. Nemeth 1998). Hasznos lehet tudasunk 
abban az ertelemben is, hogy alakitja vilagkepiinket, gazdagitja muveltsegunket, in¬ 
tegral benniinket civilizacionkba, tarsadalmi kulturankbaes termeszeti kornyezetiink- 
be. Ez a ketfajta hasznossaga a mindenki szamara sziikseges tudas tartalmanak kiva- 
lasztasat orientalhatja, ez az a kor, amit az ervenyesseg es a tarsadalmi relevancia 
fogalmaival is jellemezhetunk. Vegiil a harmadik fajta hasznossag a specialistak altal 
hasznositott tudas, amely egy adott szaktertilet gyakorlasahoz sziikseges. Gyakran 
jellemzik ugy a mi iskolainkat, hogy foleg e harmadik ertelemben hasznos tudas 
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kozvetitesere torekszik: az adott diszciplinak belso ertekrendje hatarozza meg a tan- 
anyag tartalmat es kozvetitesenek modjat, a tanftas tul koran atter a szakzsargon 
hasznalatara. Termeszettudomanyosan muvelt fiatalok helyett „kis tudosokat” pro- 
balunk nevelni. Az egyes tantargyak kereteben megtanult, es az adott kontextusban 
esetleg meg meg is ertett tananyagot sehol masutt nem tudjak hasznositani, azok 
szamara, akik nem az adott tertileten valasztanak maguknak hivatast, az ilyen tudas 
csak memoriajukat terhelo ballaszt. 

A megertes szinten sokarcu fogalom, elsosorban azt jelenti, hogyval am ilyen ismere- 
tet sikeriil tudasunk meglevo rendszerebe integralni. Mivel azonban ismereteink rend- 
szere sokfele lehet, ugyanazt a dolgot is kiilonbozokeppen erthetjiik meg. Gardner 
(1991) nyoman, aki a tanulok harom tfpusat kiilonbozteti meg (az intuitiv tanulo, a 
tradicionalis tanulo es a diszciplinaris szakerto), beszelhetiink az intuitiv, onallo, fel- 
fedezo jellegu megertesrol; a keszen kapott semak gondolkodas nelku.ll elfogadasa- 
rol; es az adott tudomanyag fogalomrendszerenek kontextusaban torteno megertes- 
rol. Ilyen „diszciplinaris” megertesnek lehetunk tanui peldaul akkor, amikor a tanulo 
erti, miert pont ket elektront vesz fel az oxigenatom egy kemiai reakcio soran. A mi 
termeszettudomany-tanitasunk ez utobbi tipusu megertest segftette, es tanuloink jol 
teljesitettek mindaddig, amfg az ilyen jellegu megertesre volt sziikseg a feladatok 
megoldasahoz. 

Amint e rovid attekintesbol is kideriil, a szazad legtobb jelentos pszichologiai para- 
digmaja nyomokat hagyott az oktatas elmeleten, a kognitiv tudomanyok es a tudas- 
pszichologia eredmenyei altal is megujult oktataselmelet a tudas minosegenek jel- 
lemzesere a fogalmak es eszkozok szeles koret kinalja. Vannak tehat kidolgozott fo- 
galmaink, modelljeink, eszkozeink arra, hogy a tudas minoseget szakszeruen leirjuk. 

A folyamat es az eredmeny osszefiiggesei: a sziikseges lancszem 

Bar az ertekes es ervenyes tudas sajatossagainak pontosabb meghatarozasa korul szak- 
mai vita folyik, sot, talan azt is megjosolhatjuk, hogy „az ervenyes tudas keresese” lesz 
a kovetkezo evtizedek egyik legizgalmasabb kutatasi problemaja, ma az mar nem 
kerdeses, hogy a tudas minoseget „merni” lehet. A minoseg meresen, ami ellentmon- 
dasnak tunhet, azt ertem, hogy meg lehet adni azokat a parametereket, amelyeket 
megmerve a tudas minosegere kovetkeztethetiink. A hagyomanyos ertelemben vett 
tudasszint-meres, a kepessegek es keszsegek fejlettsegenek merese ma nalunk is szinte 
rutin-feladat, es a tudas minosegi jellemzoinek vizsgalata is mar inkabb alkalmazasi, 
mint kutatasi problema (Idsdpl. Csapo 1998a). Technikai ertelemben nem okoz go 11 - 
dot a tudas minosegi standardjainak kidolgozasa es a minoseg ellenorzesere szolgalcS 
meroeszkozok elkeszftese sem. Rendelkeziink olyan mukodo, kiprobalt technologia- 
javal is, amely az ertekeles eredmenyeit kozvetlentil „visszacsatolja’, a tanarok es a 
tanulok szamara hozzaferhetove teszi, megmutatja, mi az, amin valtoztatni kell, mit 
es milyen mertekben kell meg fejleszteni, hogy a kituzott celokat elerjiik, az elore 
rogzftett kovetelmenyeknek, standardoknak megfeleljunk. Lenyegeben ezzel foglal- 
kozik a pedagogiai diagnosztika, a diagnosztikuspedagogiai ertekeles (Vidakovich 1990). 
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Nem csupan a tantargyi tudas diagnosztikus ertekelesere vannak kidolgozott mod- 
szerek, hanem akar egyes kepessegek fejlettsegi szintjenek, sot minosegi kulonbsege- 
inek ertekelesere is (Usd Vidakovich 1989). A tudassal kapcsolatban sem okoz tehat 
gondot a minoseg ellenorzese, a „quality control”, es a minoseg szelesebb koru fel- 
merese (quality assessment). 

Minosegi termek eloallitasahoz azonban az iparban sem elegendo csupan a mino¬ 
seg merese. Az legfeljebb ahhoz elegendo, hogy fenntartsunk egy statikus allapotot, 
„biztositsuk” a mar egyszer elert minoseg folyamatos megorzeset. A minoseg folya- 
matos javftasa, a minoseg fejlesztese ennel sokkal bonyolultabb feladat, egy sor komp- 
lex tevekenyseg egyiittese, amelyet a megfelelo filozofiai alapozas, a minoseg-politika 
es a minoseg „menedzselese” foglal keretbe. A minoseg javftasanak az egyik legfonto- 
sabb forrasa a kutatas-fejlesztes: egyre jobb minosegu termekek, es az eloallitasukhoz 
vezeto nagyiizemi technologiak kidolgozasa. Az iskolai „termekvaltashoz” szinten uj 
minosegu termek kifejlesztesere, sot, a termekek es technologiak folyamatos fejlesz- 
tesere lenne szukseg. 

Az utobbi evekben sokfele kiserlet tortent arra, hogy a gazdasagi szferaban, az ipari 
rendszerekben es a szolgaltatasokban elterjedt minoseg-koncepciokat es minosegbiz- 
tositasi rendszereket a kozoktatas sajatos felteteleihez adaptaljak (Murgatroyd & Morgan 
1998; Pocze 1998; Fisher 1999; Setenyi 1999). Ezek a minosegbiztosftasi modellek 
tobbnyire a folyamatokra es a feltetelekre koncentralnak, es egy bizonyos vevo- vagy 
fogyasztoorientalt szemleletet kepviselnek. Nem szabad lebecstilni annak a jelentose- 
get, hogy az iskolai munka minosege megvaltozzon abban az ertelemben, hogy ott a 
gyerekek jobban erezzek magukat, az iskola szolgaltatasai jobban kielegitsek a sziilok 
elvarasait. Azonban ezeknek a minosegbiztositasi rendszereknek a meghonositasa 
onmagaban meg nem feltetlenul vezet a minosegi tudas kozvetitesehez, es semmi- 
keppen nem elegendo egy uj minosegu, a nemzetkozi megmerettetesekben is ver- 
senykepes tudas rutinszeru eloallitasahoz. Szukseg van a tagabb ertelemben vett mi- 
noseg-fejlesztesre, minoseg-politikara is. 

Ismerjiik tehat egyreszt a tudas minosegenek jellemzesere es ertekelesere szolgalo 
eljarasokat, tovabba viszonylag konnyen meghonosithatok a pedagogiai folyamatok 
es feltetelek leirasara alkalmas technikak is. Ahhoz, hogy egy mukodo, a minoseg 
iranyaba fejlodo rendszer alakuljon ki, szukseg lesz meg egy lancszem beepitesere, a 
feltetelek es az eredmeny kozotti kapcsolatok feltarasara is. Ez pedig olyan kiterjedt 
kutato-fejleszto munkaval oldhato csak meg, amilyen szinte minden fejlett oktatasi 
rendszerrel rendelkezo orszagban megvan, de nalunk meg csak nyomokban lelheto 
fel. Ha mindezzel rendelkezUnk, lehetsegesse valik olyan visszacsatolo mechanizmu- 
sok rendszerbe epftese, amelyek a fokozatos korrekciok reven folyamatosan javitjak a 
minoseget. 

A minosegbiztositas iskolai bevezetesenek gondolatmenete roppant egyszerunek 
ttinik, ha azt a gazdasag mas szektoraiban kialakitott es jol mukodo eljarasok attilte- 
tesekent ertelmezzlik. A megoldando feladat azonban ennek ellenere hallatlanul bo- 
nyolult. A rendszer komplexitasa, a tanulasi szituaciok sokfelesege, a „termek” saja- 
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tossagai, es fokeppen a tanulasi-oktatasi folyamat es az eredmenykent megjeleno tu¬ 
das bonyolult kapcsolatrendszere miatt az oktatasi rendszernek sokkal tobb a specia¬ 
ls, mint a gazdasag mas rendszereivel mutatott kozos vonasa. Nem lehet tehat meg- 
takaritani e sajatossagok feltarasanak munkajat, reszletesen fel kell terkepezni az ok- 
tatas minosegi fejlesztesenek (bovebben lasd Csapo es Korom 1998) kapcsolatrendsze- 
ret. Mivel a tanarok munkajat nem lehet egyszeru technologiai folyamatokra lebon- 
tani (amit lehet, azt egy ido utan elvegzik az oktatogepek), mindig sziikseg lesz arra, 
hogy munkajuk minden reszletetet, a folyamatok es az eredmenyek osszefliggeseit 
pontosan atlassak. Nem valhat tehat a tanari tevekenyseg egyszeru vegrehajto felada- 
tok sorozatava, sot eppen a tanarok onallo problemamegoldo, alkoto ertelmisegi 
mivoltanak erositesere van sziikseg. A fejlesztes legfontosabb feladata a szakmai kom- 
petencia, a pedagogiai kultura javitasa. A bonyolult, kifinomult minosegekre vonat- 
kozo visszacsatolo jelzesek ertelmezese, az azokra valo szakszeru reagalas egyre na- 
gyobb felkesziiltseget igenyel. A tankas „finomhangolasa”, a tapasztalatok folyama- 
tos beepitese a pedagogiai tudas-bazisba a mindennapok gyakorlataban valosul meg, 
a tanarok szemelyes kozremukodese nelkiil megoldhatatlan a minosegi tudas kozve- 
titesere. 
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